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0Z DUZENLEMENIN UST-BILiS VE AKADEMIK MOTIVASYON
ARASINDAKI ILISKIDE DUZENLEYICI ETKISI

Kizbes Meral KILIC* - Utku BEYAZIT*

0z

“Ust duizey biligsel stirecler” kapsaminda yer alan 6z diizenleme ve
Ust-bilis kavramlar1 6grenme sureci bakimindan buytk o6nem
tasimaktadir. Belirli bir 06grenme gorevine nasil yaklasilacaginin
planlanmasi, anlama becerisi, 6grenme motivasyonu ve bir goérevin
tamamlanmasi yéntinde ilerlemenin degerlendirilmesi gibi faaliyetler tist-
bilis tarafindan yurttilmektedir. Bu nedenle tst-bilis, basaril
ogrenmede kritik bir role sahiptir. Bununla birlikte ergenlerin tst-bilis
becerilerine sahip olmalarinin akademik motivasyon icin tek basina
yeterli olmayabilecegi, kendini kontrol edebilme becerisine sahip
olmanin, ergenlerde Utist-bilisin akademik motivasyon tizerindeki etkisini
artirabilecegi distinuilmektedir. Bu noktadan hareketle bu calismada,
ergenlerin 6z diizenlemelerinin Ust-bilisleri ve akademik motivasyonlari
arasindaki iliskide dtizenleyici etkisinin incelenmesi amaclanmistir.
Arastirma, tarama modeli niteliginde betimsel bir calismadir. Calisma
grubu 2018-2019 egitim-6gretim yili bahar déneminde, Antalya ilinde
bulunan Milli Egitim Bakanligi’na bagl iki farkli ortaokula devam eden
345 ergenden olusmustur. Arastirmada “Kisisel Bilgi Formu”, “Oz
Diizenleme Olcegi”, “Cocuklar Icin Ust-Bilissel Farkindalik Olcegi B
Formu” ve “Akademik Motivasyon Olgegi” kullanilmistir. Verilerin
analizinde, NCSS 2007 ve AMOS programlar: kullanilmistir. Arastirma
sonucunda, 6z dlizenlemenin Ust-bilis ile birlikte akademik motivasyon
lUzerinde etkili oldugu, ancak Tust-bilis ve akademik motivasyon
arasindaki iliskide duizenleyici bir etkisinin olmadigi tespit edilmis; 6z
dtizenleme becerisinin yUksek olmasinin, Ust-bilisin akademik
motivasyon Uzerindeki etkisini artirmadigi ve ergenlerde akademik
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motivasyonun 6z duzenlemeden ziyade tUst-bilisten etkilendigi
gortlmustir. Elde edilen sonugclar literattir baglaminda tartisilmis ve
Onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ust-Bilis, Ust-bilissel farkindalik, Oz
Duizenleme, Akademik Motivasyon, Ergenlik

THE MODERATOR EFFECT OF SELF-REGULATION IN THE
RELATIONSHIP BETWEEN METACOGNITION AND ACADEMIC
MOTIVATION

ABSTRACT

The concepts of self-regulation and metacognitive as part of “higher
order cognitive processes” are fundamentally important for learning
processes. When it is considered that functions such as planning how to
approach a learning duty, understanding skill, learning motivation and
assessing the guidance for the completion of a specific duty are carried
out by metacognition, it is evident that metacognition has a critical role
in successful learning. It is also believed that an adolescent having
metacognitive skills is not solely sufficient for academic motivation and
having self-regulation skill would increase the impact of metacognition
on academic motivation of teenagers.Within this concept in this study, it
was aimed to examine the moderator effect of self-regulation in the
relationship between the metacognition and academic motivation in
adolescents. The research was planned as a descriptive screening model
study. The study group consisted of 345 adolescents attending two
seperate secondary schools in the province of Antalya, in the spring term
of 2018-2019 academic year. “"Personal Information Form”, “Self-
Regulation Scale”, “Metacognitive Awareness Inventory for Children-B
Form” and “Academic Motivation Scale“ were administered in the study.
NCSS 2007 and AMOS programs were used in the analysis of the
collected data. As a result of study, it was found that self-regulation,
together with with metacognition, was effective on academic motivation,
but did not have a moderator effect on the relationship between
metacognition and academic motivation. It is observed that high self-
regulation ability does not increase the effect of metacognition on
academic motivation and academic motivation in adolescents is
influenced by metacognition rather than self-regulation. Suggestions
were made in light of the findings.

STRUCTURED ABSTRACT
Introduction

The concepts of self-regulation and metacognitive as part of “higher
order cognitive processes” are fundamentally important for learning
processes. When it is considered that functions such as planning how to
approach a learning duty, learning skill and assessing the guidance for
the completion of a specific duty are carried out by metacognition, it is
evident that metacognition has a critical role in successful learning. It is
also believed that an adolescent having metacognitive skills is not solely
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sufficient for academic motivation and having self-regulation skill would
increase the impact of metacognition on academic motivation of
adolescents. For example, adolescents who can delay the satisfaction;
control their emotions and behaviors would be able to maintain active
control over cognitive processes, manage thinking processes more
effectively and have a higher motivation during learning processes. The
metacognitive and self-regulation skills which start to develop at early
years are influenced by the rapid physiological and emotional changes
experienced during puberty. Adolescents who show emotional and
behavioral characteristics such as impulsivity, risky behavior, and not
delaying satisfaction may experience difficulties and need support in
processes like setting goals for education life and future, planning to
achieve these goals, concentration, and deep thinking. The examination
of the association between metacognition and self-regulation skills with
academic motivation as a significant component of adolescents’ academic
success is a critical step in offering insights for understanding
metacognitive processes, providing guidelines for adolescents, parents,
educators and relevant organizations. Additionally, the relevant literature
provides very few studies on the unified examination of metacognition,
self-regulation and academic motivation variables in adolescents and
those who focused on this did not evaluate the moderator effect of the
concept of self-regulation. Taking this issue as the starting point, the
current study examined the moderator effect of the relationship between
self-regulation, metacognition and academic motivation in adolescents.

Method

The study group consisted of 345 adolescents attending two
separate secondary schools in Antalya Turkey, in the spring term of
2018-2019 academic year. "Personal Information Form”, “Self-Regulation
Scale”, “Metacognitive Awareness Inventory for Children-B Form” and
“Academic Motivation Scale” were administered in the study. NCSS 2007
and AMOS programs were used in the analysis of the collected data.

Findings and Discussion

As a result of the analysis it was seen that academic motivation is
related with metacognition and self-regulation; and as the levels of self-
regulation and metacognition increase, the academic motivation
increases as well. The variance and regression analyses indicated that
self-regulation has an impact on academic motivation together with
metacognition; however, it does not show a moderator effect on the
relationship between metacognition and academic motivation. This result
can be interpreted as metacognition in adolescents has an influence on
academic motivation independent from self-regulation.

Although the review of relevant literature revealed that the terms of
metacognition and self-regulation have been dealt as parallel terms up
until recent years; however, it is suggested that metacognition should be
seen as monitor and control of cognition; and self-regulation as control
and monitor of all different aspects (e.g. emotional, social, etc.) of an
individual’s experiences (Whitebread, Almeqdad, Bryce, Demetriou, Grau
and Sangster, 2010). When the two terms are examined, it is observed
that they have certain common components. Nonetheless, Zimmerman
(1985) and Winne (1995) argued that self-regulation covers metacognitive
knowledge and skills and forms the basis of self-efficacy; whereas,
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Stephanou and Mpiontini (2017) claimed that metacognition does not
predict self-regulation. A number of studies which focused on the relation
between metacognition and self-regulation put forward the interaction of
these concepts with learning process in specific (Bruin, Thiede, Camp
and Redford, 2011; Cera, Mancini and Antonietti, 2013; Demir and
Budak, 2016; Dinsmore, Alexander and Loughlin, 2008; Negrettti, 2012).
It is underlined that students with these skills become active participants
in their own learning; and are able to combine metacognition and self-
regulation with factors forming academic motivation like giving value to
the learning objectives, self-efficacy and interest in learning to achieve
educational goals (Sakiz, 2014). Studies suggesting the relationship
between academic motivation and metacognition (Ray and Smith, 2010;
Schraw, Crippen and Hartley, 2006; Sungur, 2007; Vrugt and Oort,
2008; Vukman and Licardo, 2010; Whitebread et al., 2009) and self-
regulation (Berger & Karabenick, 2010; Breuer and Eugestre, 2006;
Cleary and Zimmerman, 2004; Ning and Downing, 2010; Perry,
Hutchinson and Thauberger, 2008; Wolters, 1998; Yamagc, 2011) skills
support this interaction and are parallel to the findings of this study.

In this study, it was observed that adolescents having
metacognitive skills may not be solely sufficient for academic motivation
and assumed that self-regulation skills might increase the impact of
metacognition on academic motivation; and the moderator effect of self-
regulation in this process was examined. According to the findings of the
study, self-regulation has no effect on this process. In this regard, it is
believed that high self-regulation is not equal to increase in academic
motivation by metacognition and academic motivation in adolescents is
influenced by metacognition rather than self-regulation. Schunk (1991)
and Pajares (1996) emphasized the importance of self-efficacy and the
value given to learning objective in academic motivation. Students’ beliefs
regarding their academic abilities play an important role in their
motivation for self-efficacy emotions during learning process, pursue
learning and achieve success (Arseven, 2016; Diseth, 2011; Yusuf, 2011).
In other words, students having the motivation to learn and succeed in
something is associated with their response to “Am I able to succeed?”. It
is thought that the higher a student’s self-efficacy regarding
metacognitive skills, the higher his/her positive emotional experiences
would be in the learning process. It is stressed that the use of
metacognitive strategies such as critical thinking, seeking help, time-
management, deepening and organizing would reduce students’
academic anxiety and develops positive emotions toward school (Savia,
2008; Sakiz, 2014). Various studies have expressed a relation between
positive emotions such as self-esteem, self-efficacy, optimism and hope
and adolescents’ academic success (Ciarrochi, Heaven and Davies, 2007;
Snyder et al., 2002; Weber, Wagner and Ruch, 2016; Yilmaz, Yigit and
Kasarci, 2012). Although self-regulation and metacognition show
similarities in terms of mutual processes and include components needed
for academic success, it is believed that metacognition is fundamentally
required for learning to occur and transform this process into positive
attitudes and behavior toward learning. Hence, it is argued that for
effective use of self-regulation skills, metacognition should first be made
active (Yuruk, 2014).
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Conclusion

The findings of the study are believed to shed a light on
understanding the terms of metacognition, self-regulation and academic
motivation and the interactions amongst them as well as offering clues
on supporting adolescents’ academic motivation and success.
Nevertheless, the study has certain limitation such as not considering
variables of age, socio-economic status, parents’ education level and
limited study sample. It is important to foster adolescents’ metacognitive
skills on critical thinking, interrogation, problem-solving in classroom
settings in order for them to grow into adults who can organize their own
learning processes, take responsibility, and access to information. The
teachers, throughout this process, should act as models for learners by
exhibiting critical thinking, planning and problem-solving behaviors.
Both self-regulation and metacognition are skills that can be taught in a
learning setting. It is believed that it would be helpful for learners if such
skills are integrated into the formal curriculum. It is also supposed that
fostering sense of self-efficacy and positive experiences through learning
processes in students; emotions of pride, hope, satisfaction and
optimism; and establishing bridges between metacognition, self-
regulation, academic motivation and academic success through these
methods are required.

Keywords: Metacognition, Metacognitional Awareness, Self
Regulation, Academic Motivation, Adolescent

1. Giris

Bireylerin biligsel gelisim siirecinde en Onemli kilometre taglarindan birisi, diislince ve
davranislarin kendi kendine diizenlenebilme becerisinin gelisimidir. “Ust diizey bilissel siiregler”
kapsaminda yer alan 6z diizenleme ve {ist-bilis, bilginin izlenmesi, yonlendirilmesi, kontrol edilmesi ve
uyarlanmasi gibi islemleri icermektedir (Roebers, 2017).

Oz-diizenleme, kisisel amaglara ulagsmak igin planli ve dongiisel olarak uyarlannus, kisinin
kendi kendine iirettigi diisiinceleri, duygulari ve eylemleri seklinde tanimlanmaktadir (Zimmerman,
2000). Dikkati odaklama, refleksif eylemleri engelleme ve hazzi geciktirme gibi becerileri kapsamakta;
sosyal ve akademik alanlar dahil olmak {izere yasamin her alaninda ihtiya¢ duyulan temel siireglerin
basinda gelmektedir (Berger, 2011). Oz-diizenleme konusunda basarili olan insanlar duygularin1 ve
davraniglarimi kontrol edebilir ve toplum yasamu icinde kendisine ve gevresine uyum saglayabilir
(Hoyle, 2010). Buna karsin zayif 6z-diizenleme, diirtiisel ve kuralsiz davramislar igerir, kisilerin
kendileri ve gevreleri i¢in olumsuz sonuglara yol acabilir. Gelisimsel siirecte 6z diizenleme kavrami
ozellikle dgrenme deneyimi ve akademik yasantiyr etkilemektedir. Ogrenme siireci agisindan 6z
diizenleme bireyin davranmigsal, biligsel ve motivasyonel bakimdan kendi 6grenme siirecini kontrol
etmesi anlamina gelmektedir (Thompson, Lewis ve Calkins, 2008; Zimmerman, 2002). Ornegin
harekete gegmeden once diisiinebilme, zevki erteleyebilme, 6grenmeyle ilgili hedefler belirleme ve bu
hedefler dogrultusunda bilisini, duygularin1 ve davraniglarini sistemli bir sekilde organize edebilme,
Ogretmen veya ebeveyn yardimi gibi digsal miidahalelere fazla ihtiya¢ duymama, dikkatini siirdiirebilme
ve dikkat dagitici unsurlara ragmen dikkatini 6grenmeye odaklayabilme gibi beceriler, 6grenme
stirecinde 6z diizenleme ile ilgili becerilerdir. Bu beceriler, bireyin 6grenme siirecine iist-biligsel
bakimdan aktif sekilde katilimini saglamaktadir (Adagideli ve Ader, 2014; Ertiirk Kara, Yildiz ve
Findik, 2018; Yiiriik, 2014). Ust-bilis ise, kisinin diisiinme ve 6grenmesini kontrol etmesi, ihtiyag
duydugu bilgiye ulagsmak i¢in gerekli stratejileri planlamasi, derinlemesine ve elestirel degerlendirmeler
yapmasi, kendi diigiinmesi hakkinda diistinmesi (Flavell,1976; Tanner, 2012; Veenman, Van Hout-
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Wolters ve Afflerbach, 2006); bir bagka deyisle neyi bildigini bilmesidir (Nelson ve Narens, 1990).
Ornegin, 6grencinin dgrenme siirecini izlemek icin kendi kendine sorular sormasi, metinle ilgili
diisiinmesi, dersi anlayip anlamadigini kontrol etmek i¢in sorularla kendini test etmesi, kendisi i¢in zor
olan bir metni okurken yavaglamasi, bir test sirasinda bazi sorular1 atlamasi, daha sonra bu sorulara
doniilmesi gibi strateji ve beceriler 6grenme siirecine iligkin iist-biligsel becerileri yanisitir (Aydin ve
Demir Atalay, 2015). Oz diizenleme ve iist-bilis becerilerinin 6grenmede etkilesimsel siirecler icerdigi
ve Ogrencilerin bu becerilere sahip olmalarinin akademik motivasyon ve akademik basar1 i¢cin 6nemli
oldugu belirtilmektedir (Cleary ve Chen, 2009; Liew ve Mctigue, 2008; Zimmerman, 1985).

Akademik motivasyon, bir 6grencinin 6grenme gorevine karsi ilgi diizeyi ve 6grenme zevkini
ifade eder (Schunk, 2009; Wigfield ve Eccles, 2002). Akademik basar1 i¢in 6nemli bir faktdr olan
motivasyon, zaman i¢inde davranigi harekete gegiren, yonlendiren ve siirdiiren igsel bir siirectir (Slavin,
2010). Diger yandan, 6grenmede onemli bir bilesen olan {ist-bilig, akademik motivasyonla iligkili olan
akademik basarinin gii¢lii bir yordayicisidir. Yapilan cesitli caligmalarda {ist-bilis diizeyi yiiksek olan
Ogrencilerin akademik motivasyonlarinin (Ray ve Smith, 2010; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006;
Whitebread ve digerleri, 2009) ve akademik basarilarinin (Jacobs ve Paris, 1987; Kogak ve Boyaci,
2010; Kurtz ve Borkowski, 1984; Martini ve Shore, 2008; Paris ve Winograd, 1990; RinconGallardo,
2009; Sperling, Howard, Staley ve DuBois, 2004; Young ve Fry, 2008) daha yiiksek oldugu
goriilmiigtiir. Etkili ¢alismanin ve akademik basarinin 6grencinin sadece list-biligsel becerilere sahip
olmasimi degil, ayn1 zamanda 6z diizenleme ile birlikte 6grenmeye karst olumlu bir tutuma sahip
olmasini gerektirdigine dikkat ¢ekilmektedir (Crede ve Kuncel, 2008; Reason, Terenzini ve Domingo,
2006; Roeser ve Peck, 2009). Yapilan ¢aligmalarda 6z diizenleme becerilerine sahip olan ve okuldaki
davraniglarini  diizenleyebilen ¢ocuklarin daha iyisini basarma egiliminde oldugu gorilmiis
(Zimmerman ve Cleary, 2009); 0z diizenleme becerisi yiiksek olan oOgrencilerin 6grenme
motivasyonlarmin da yiiksek oldugu ortaya konulmustur (Berger & Karabenick, 2010; Breuer ve
Eugestre, 2006; Cleary ve Zimmerman, 2004; Liew ve Mctigue, 2008; Ning ve Downing, 2010; Perry,
Hutchinson ve Thauberger, 2008; Wolters, 1998).

“Ust diizey bilissel siirecler” kapsaminda yer alan 6z diizenleme ve iist-bilis kavramlarinin
Ogrenme siireci bakimindan biilyiik 6nem tasidigi goriilmektedir. Belirli bir 6grenme gorevine nasil
yaklasilacaginin planlanmasi, anlama becerisi ve bir gorevin tamamlanmasi yoniinde ilerlemenin
degerlendirilmesi gibi faaliyetlerin iist-bilis tarafindan yiiriitiildiigli g6z 6niinde bulunduruldugunda, iist-
bilisin, basarili 6grenmede kritik role sahip oldugu diigiiniilmektedir. Bununla birlikte ergenlerin iist-
bilis becerilerine sahip olmalarinin akademik motivasyon i¢in tek bagina yeterli olmayabilecegi, kendini
kontrol edebilme becerisine sahip olmanin, ergenlerde iist-bilisin akademik motivasyon tizerindeki
etkisini artirabilecegi diisiiniilmektedir. Ornegin hazzi erteleyebilen, duygu ve davranislarim kontrol
edebilen ergenlerin, 6grenme ile ilgili bilissel siirecler tizerinde aktif denetim saglayabilecekleri,
diisiinme siireclerini daha etkili bir sekilde kontrol edebilecekleri ve 6grenme siirecinde daha yiiksek
motivasyona sahip olabilecekleri diisliniilmektedir. Yasamin erken donemlerinden itibaren gelismeye
baslayan iist-bilis ve 6z diizenleme becerileri, ergenlik donemindeki hizli fizyolojik ve duygusal
gelisimden etkilenmektedir. Diirtiisellik, riskli davraniglarda bulunma, hazzi erteleyememe gibi
duygusal ve davranissal 6zellikler gosteren ergenler, egitim hayat1 ve gelecek ile ilgili hedefler belirleme
ve bu hedeflere ulasmak konusunda planlama yapma, odaklanma, derinlemesine diislinme gibi
siireclerde giicliikler yasayabilmekte ve destege ihtiya¢ duyabilmektedirler. Ust-bilis ve 6z diizenleme
becerilerinin ergenlerin akademik basarilarinda 6nemli bir bilesen olan akademik motivasyon ile iligkili
olup olmadigmin incelenmesi, iist diizey biligsel siireclerin anlasilmasi, ergenlere, anne babalara,
egitimcilere ve konuyla ilgili kurum ve kuruluslara yol gosterici Onerilerde bulunulabilmesi agisindan
o6nem tagimaktadir. Bununla birlikte ilgili alan yazin incelendiginde, ergenlerde {ist-bilis, 6z diizenleme
ve akademik motivasyon degiskenlerinin bir arada ele alindig1 ¢caligmalarin sayica oldukga az oldugu,
bu ¢alismalarda da 6z diizenleme kavraminin diizenleyici etkisinin incelenmedigi goriilmektedir. Bu
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noktadan hareketle bu calismada, ergenlik doneminde 6z diizenlemenin, lst-bilis ve akademik
motivasyon arasindaki iliskide diizenleyici etkisi incelenmistir.

2. Yontem

Oz-diizenlemenin {ist-bilis ve akademik motivasyon arasindaki iliskide diizenleyici etkisinin
incelenmesinin amaglandigl bu arastirma, tarama modeli niteliginde betimsel bir ¢caligmadir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, 2018-2019 egitim-6gretim yili bahar déneminde, Antalya ilinde
bulunan Milli Egitim Bakanligi’na bagli iki farkli ortaokula devam eden 345 ergenden olusmustur.
Calisma grubunun olusturulmasi agamasinda Oncelikle, Milli Egitim Miidiirliigii'nden gerekli izinler
alimmus ve bolgedeki ortaokullar hakkinda bilgi edinilmistir. Calismanin yapildigi okullar Milli Egitim
Midiirliigii’niin goriigleri alinarak, il genelini temsil ettigi diisiiniilen sosyo-ekonomik ve niifus yapisina
Ozelliklere sahip okullar arasindan secilmistir. Ergenlerin %54,3’1 (n=185) kiz ve %45,7’si (n=156)
erkektir. Yas ortalamasi1 12.83+1.21 olan ergenlerin %14.4’1i (n=49) 5. smif, %14.7’si (n=50) 6.s1n1f,
%27.1’1 (n=92) 7.s1n1f, %43.8’1 (n=149) 8. sinif grencisidir.

2.2. Veri Toplama Araclan

Calismada yer alan ergenlerden sosyo-demografik bilgiler elde edilmesi amaciyla, Kisisel Bilgi
Formu, ergenlerin 6z-diizenleme becerilerini 6lgmek amaciyla “Oz Diizenleme Olgegi (ODO)”, iist-bilis
diizeylerini 6lgmek amaciyla “Cocuklar igin Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi (UBFO-C) B Formu” ve
akademik motivasyonlarii 6lgmek amaciyla “Akademik Motivasyon Olgegi (AMO)” kullanilmistir.

Kigsisel Bilgi Formu: Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan, g¢ocuklara yonelik Kisisel Bilgi
Formunda ¢ocuklarin cinsiyeti, yasi, okuduklar1 okul ve sinifa iligkin sorular yer almaktadir.

Oz Diizenleme Olgegi (ODO): Moilanen (2005) tarafindan ergenlerin kendilerini diizenleme
yeteneklerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmistir. Olgekte, yanitlar1 “hi¢bir zaman” ve “her
zaman” arasinda degisen, dortlii likert tipi 32 madde yer almaktadir. Olgegin puanlamasinda “higbir
zaman” yanitina 1, “her zaman” yanitina 4 puan verilmektedir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 32,
en yiiksek puan ise 128’dir. Ozdenetimde yetersizlige iliskin maddeler ters cevrilmekte ve alinan puanlar
basarili 6zdenetim becerileri olarak tek bir boyutta hesaplanmaktadir. Bu sekilde, dlgekten alinan yiiksek
puanlar, ergenin kendini diizenleme becerisinin yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir. Olgek
Tiirkge’ye Harma (2008) tarafindan uyarlanmig, yapilan ¢aligmada basarisiz 6z diizenleme ve basarili
0z diizenleme olmak tizere iki ayr1 faktor elde edilmistir. Basarisiz 6z diizenleme boyutunun i¢ tutarlilik
katsayis1 0.80, Basarili 6z diizenleme boyutunun i¢ tutarlilik katsayisi ise 0.85 olarak bulunmustur. Bu
calisma kapsaminda yapilan igsel tutarlilik analizinde ise Cronbcah alfa katsayisi 0.86 olarak tespit
edilmistir.

Cocuklar I¢cin Ust-Bilissel Farkindalik Olcegi (UBFO-C) B Formu: Sperling ve arkadaslari
(2002) tarafindan 3.-9. smf Ogrencilerinde iist bilissel becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla
gelistirilmistir. Olgegin A ve B olmak iizere iki formu bulunmaktadir. Bu ¢alismada 6.,-9. simf
ogrencileri icin gelistirilmis olan, B formu kullamlmistir. Olgek, yanitlar1 “asla” ve “her zaman”
arasinda degisen besli likert tipi 18 maddeden olusmaktadir. Olgegin puanlanirken “asla” yanitina 1,
“her zaman” yamtma 5 puan verilmektedir. Olgekten alinabilecek puanlar 18 ve 90 arasinda
degismektedir. Elde edilen puanin yiiksekligi st biligsel becerinin yiiksekligini ortaya koymaktadir.
Olgek Tiirkce’ ye Karakelle ve Sara¢ (2007) tarafindan uyarlanmistir. Yapilan calismada dlgegin
Cronbach alfa degeri .80 olarak tespit edilmistir. Bu ¢alisma kapsaminda yapilan igsel tutarlilik
analizinde ise 6l¢ege iliskin Cronbach alfa katsayis1 0.79 olarak bulunmustur.

Akademik Motivasyon Olgegi (AMO): Vallerand ve arkadaslar1 (1989) tarafindan ergenlerde
akademik motivasyon diizeyini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Ortaokul 5., 6., 7., 8. stnif 6grencilerine
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uygulanan 6lgek yanitlart “hi¢ uyusmuyor” ve “tamamen uyusuyor” arasinda degisen yedili likert tipi
28 maddeden olugmaktadir. Olgegin puanlanirken “hi¢ uyusmuyor” yanitina 1, “tamamen uyusuyor”
yamtina 7 puan verilmektedir. Olgekte, basarrya yonelik igsel motivasyon, belirlenmis digsal
motivasyon, ige yansiyan digsal motivasyon ,digsal motivasyon-dig diizenleme, uyarim yasamaya
yonelik igsel motivasyon, bilmeye yonelik igsel motivasyon ve motivasyonsuzluk olmak {izere yedi alt
boyut bulunmaktadir. Alt boyutlarindan alman puanlar 4 ve 28 arasinda degismektedir. Olgegin
tamamindan alinan puanlar ise 28 ve 196 arasinda degismektedir. Bu ¢alisma kapsaminda 6l¢ek toplam
puanlar1 dikkate almmustir. Olgekten alman yiiksek puanlar akademik motivasyon diizeyinin
yiiksekligini gostermektedir. Olgegi’in Tiirkge’ye uyarlama galismas1 Yurt ve Bozer (2015) tarafindan
yapilmistir. Yapilan giivenirlik analizinde 6l¢cek boyutlarinin i¢ tutarlik katsayilarinin .61 ve .80 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Bu caligma kapsaminda yapilan igsel tutarlilik analizinde ise 6lgegin geneline
iligkin Cronbach alfa katsayis1 0.90 olarak hesaplanmustir.

2.3. Veri Toplama Yo6ntemi

Arastirmada Oncelikle, kullanilmasi planlanan veri toplama araglarinin yazarlarindan ve
calismanin okullarda yiiriitiilebilmesi i¢in Milli Egitim Bakanligi’ndan gerekli izinler temin edilmistir.
Verilerin toplanmasi1 asamasinda, okul yonetimleriyle ve sinif dgretmenleri il goriismeler yapilmus,
arastirmanin amaci ve icerigi hakkinda bilgi verilmis ve aragtirmanin yapilabilmesi i¢in gerekli izinler
almmustir. Uygulamada ergenlere, arastirmanin igerigi ve amaci hakkinda agiklamalar yapilmis ve
arastirmada yer almalarina iligkin onamlar1 alinmistir. Formlar arastirmada yer almay1 kabul eden 348
ergene uygulanmistir. Verilerin degerlendirilmesinde ii¢ ergene ait form, ¢cok sayida maddenin bos
birakilmasi nedeniyle calisma kapsami disinda birakilmis, sonu¢ olarak 345 ergene ait veriler
degerlendirmeye alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Istatistiksel analizler igin NCSS 2007 (Number Cruncher Statistical System) ve AMOS
programlari kullanilmigtir. Calisma verileri degerlendirilirken tanimlayici istatistiksel metodlar, nicel
degiskenler arasinadaki korelasyonlarin incelenmesinde Pearson korelasyon analizi, Olceklerin i
tutarlilik diizeylerinin belirlenmesinde ise Cronbach alfa katsayisi kullanilmistir. UBFOC puaninin
AMO puant iizerine etkisinde ODO puaninin diizenleyici etkilerini incelemek amaciyla ise hiyerarsik
regresyon analizi gerceklestirilmistir.

Ugiincii bir degiskenin, iki degisken arasindaki iliskide diizenleyici etkisi oldugunu teyit
edebilmek i¢in, diizenleyici degiskenin degerleri degistikge diger iki degisken arasindaki iliski
diizeyinin degistiginin gosterilmesi gerekmektedir. Bu noktadan hareketle bu ¢alismada hiyerarsik
regresyon analizi ile iki asamali moderatdr etki analizi yapilmistir. Hiyerarsik regresyon modelinin
birinci blogunda bagimsiz degisken ile diizenleyici degisken tahmin edici degisken olarak modele dahil
edilirken, bagimli degisken ise sonug¢ degiskeni olarak dahil edilmektedir. Modelin ikinci agsamasinda
bagimsiz degisken ile diizenleyici degiskenin etkilesimleri de modele tahmin edici degisken olarak
eklenmektedir. ikinci asamada ise hem modele eklenen etkilesimin hem de modelin agiklama
diizeyindeki degisimin (iki blok arasindaki R? degisiminin) istatistiksel anlamlilig1 denetlenmektedir
(Hayes, 2018). Bu calisma i¢in olusturulan modelde, UBFOC puani tahmin edici degisken olarak yer
alirken, AMO tahmin edilen, ODO puani ise diizenleyici degiskenler olarak yer almistir. Analizlerde
degiskenlere ait standartlastirilmis degerler kullanilmistir. Caligma igin olusturulan arastirma modeli
Sekil 1” de verilmistir.
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ODo

UBFOC AMO

Sekil 1. Ust-bilis ve Akademik Motivasyon Arasindaki iliskide Oz Diizenlemenin (Moderator)
Diizenleyici Etkisinin Incelenmesine iliskin Arastirma Modeli

3. Bulgular

Tablo 1°de Oz Diizenleme Olgegi, Cocuklar i¢in Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi ve Akademik
Motivasyon Ol¢egi’nin minimum ve maksimum puanlari, aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari
verilmistir.

Tablo 1: (")z"Dl'izenleme Olgegi, Cocuklar icin Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi ve Akademik
Motivasyon Olg¢egi’nin Minimum ve Maksimum Puanlari, Aritmetik Ortalamalar1 ve Standart

Sapmalari
Olgekler n  Minimum  Maksimum v Standart
Sapma
Oz Diizenleme Olgegi 345 53 123 84.7 11.89
Cocuklar I¢in Ust-Bilissel Farkindalik Olcegi 345 20 90 67.68 10.88
Akademik Motivasyon Olcegi 345 28 196 132.96 27.19

Tablo 1 incelendiginde Oz Diizenleme Olgegi'nden alinan puanlarin 53 ile 123 arasinda
degismekte oldugu, puan ortalamasinin 84,72+11,89 oldugu gériilmektedir. Cocuklar i¢in Ust-Bilissel
Farkindalik Olgegi’na bakildiginda puanlarin 20 ile 90 arasinda degistigi goriilmektedir. Olgegin puan
ortalamas1 67.68+10.88 dir. Akademik Motivasyon Olgegi’nden alinan puanlar ise 28 ile 196 arasinda
degismektedir. Olgegin puan ortalamasi 132.96+27.19°dur.

Tablo 2°de Oz Diizenleme Olgegi, Cocuklar i¢in Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi ve Akademik
Motivasyon Olgegi Puanlarina iliskin Pearson korelasyon katsayilart verilmistir.
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Tablo 2: Oz Diizenleme Olgegi, Cocuklar igin Ust-Biligsel Farkindalik Olcegi Ve Akademik
Motivasyon Olcegi Puanlarina Iligkin Pearson Korelasyon Katsayilari

Olgekler r p

Cocuklar i¢in Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi-Oz Diizenleme Olgegi 0,489 <0,001**

Cocuklar i¢in Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi-Akademik Motivasyon Olgegi 0,462 <0,001**

Oz Diizenleme Olgegi- Akademik Motivasyon Olgegi 0,224 <0,001**
*xp<0.01

Tablo 2’de yer alan sonuglar incelendiginde Katilimcilarin Cocuklar Igin Ust-Bilissel
Farkindalik Olgegi ile Oz Diizenleme Olgegi (r=0,489; p<0,001) ve Akademik Motivasyon Olgegi
(r=0,462; p<0,001) puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli ve pozitif yonde bir iliski oldugu
goriilmektedir. Tabloda ayrica, ergenlerin Oz Diizenleme Olgegi ile Akademik Motivasyon Olgegi
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli ve pozitif yonde bir iligki (r=0,224; p<0,001) oldugu
goriilmektedir.

Tablo 3°de Oz Diizenleme Olgegi, Cocuklar Igin Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi ve Akademik
Motivasyon Olgegi Puanlarina iliskin varyans analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 3: Oz Diizenleme Olgegi, Cocuklar Ig:ip Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi ve Akademik
Motivasyon Olgegi Puanlarina lligkin Varyans Analizi Sonuglar
Model Kareler sd Kareler F p

2
toplam1 ortalamasi R
1 Regresyon 73,577 2 36,789 46,526 <0.001** 0.214
Artik 270,423 342 0,791
Toplam 344,000 344
2 Regresyon 73,606 3 24,535 30,942 <0.001** 0.214
Artik 270,394 341 0,793
Toplam 344,000 344
**p<0.01

Tablo 3’de varyans analizine iligkin sonuglar goriilmektedir. Modelin ilk blogunda Cocuklar
Icin Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi puanlar1 ile Oz Diizenleme Olgegi puanlarmin Akademik
Motivasyon Olgegi puan iizerine etkileri incelenmistir. Modelin ilk blogunun istatistiksel olarak anlaml1
oldugu ve blogu olusturan {ist-bilis ve 6z diizenlemeye iligkin puanlarin, akademik motivasyona ait
varyansin %21,4’{inii acikladig1 saptanmustir (F=46,526; p<0,001; R%:0,209). Ust-bilis ve akademik
motivasyon etkilesiminin de eklenmesiyle elde edilen ikinci blogun istatistiksel olarak anlamli oldugu
ve blogu olusturan Cocuklar I¢in Ust-Biligsel Farkindalik Olcegi ve Oz Diizenleme Olgegi puanlari ile
Cocuklar igin Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi ve Akademik Motivasyon Olgegi etkilesiminin, akademik
motivasyona ait varyansin %21,4’iinii agikladig1 saptannustir (F=30,942; p<0,001; R%:0,214). Iki blok
arasinda R2 diizeyinde gozlenen degisim istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (p=0,850).

Tablo 4’ te Oz Diizenleme Olgegi puanlarimin diizenleyici etkisini incelemek amaciyla
olusturulan hiyerarsik regresyon modeline iligkin sonuclar verilmistir.
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Tablo 4: Oz Diizenleme Olgegi Puanlarmin Diizenleyici Etkisini Incelemek Amaciyla Olusturulan
Hiyerarsik Regresyon Modeline iliskin Sonuglar
Beta igin %95 giiven aralig1

Blok Beta p Alt limit Ost limit
1 Sabit 2.018 0.999 20,094 0.094
UBFOC 0.464 <0.001%* 0.356 0.572
ODO -0.002 0.964 0111 0.106
2 Sabit 0.004 0.940 20.099 0.107
UBFOC 0.461 <0,001%* 0.350 0.573
ODO 0.000 0.993 0111 0.110
UBFOC * ODO -0.008 0.850 -0.093 0.077
*x<0.01

Tablo 4’te yer alan hiyerarsik regresyon analizinin ilk ve ikinci blogunda, sadece Cocuklar i¢in
Ust-Biligsel Farkindalik Olgegi puanlarmin, bagimli degisken olan Akademik Motivasyon Olgegi
puanlar ile etkilesiminin istatistiksel agidan anlamli oldugu gériilmektedir (p<0.001). Ust-bilis ve 6z
diizenleme etkilesiminin istatistiksel olarak anlamli olmamasi (p=0.850) Cocuklar Igin Ust-Bilissel
Farkindalik Olgegi puanlar1 ile Akademik Motivasyon Olgegi puanlari arasindaki iliskide Oz
Diizenleme Olgegi puanlarmin diizenleyici etkisinin olmadigmi gostermektedir. incelenen modele
iliskin AMOS programu ile olusturulan diyagram Sekil 2°de verilmistir.

1,00
UBFOC
78
4%
49
1

1,00

18 Do EE—— AMO
10 -01
132
UBFOG * DO

Sekil 2. Cocuklar i¢in Ust-Bilissel Farkindalik Olgegi ile Oz Diizenleme Olgegi Puanlari Arasindaki
Etkilesimin Akademik Motivasyon Puanlar1 Uzerindeki Etkisi
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4. Tartisma

Bu c¢alismada 0z-diizenlemenin iist-bilis ve akademik motivasyon arasindaki iligkide
diizenleyici etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda akademik motivasyonun fist-
bilis ve 0z diizenleme ile iligkili oldugu, ist-bilis ve 6z diizenleme diizeyinin arttikca akademik
motivasyon diizeyinin de arttigi goriilmiistiir. Yapilan varyans ve regresyon analizlerinde ise, 0z
diizenlemenin iist bilis ile birlikte akademik motivasyon iizerinde etkili oldugu, ancak {ist bilis ve
akademik motivasyon arasindaki iligkide diizenleyici bir etkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonucun
ergenlerde list-bilisin, akademik motivasyon lizerinde, 6z diizenlemeden bagimsiz olarak etki gosterdigi
seklinde yorumlanabilecegi diistiniilmektedir.

Ilgili alanyazin incelendiginde iist-bilis ve 6z-diizenleme kavramlarmin son dénemlere kadar
birbirine paralel kavramlar olarak ele alinip degerlendirildigi ancak, iist-biligin, biligin izlenmesi ve
kontrolii olarak; 6z-diizenlemenin ise, insan deneyiminin tiim farkli yonlerinin (6rn., duygusal, sosyal)
kontrolii ve izlenmesi olarak ele alinmasi gerektigi (Whitebread, Almeqdad, Bryce, Demetriou, Grau
ve Sangster, 2010) belirtilmektedir. Ust-bilis ve 6z diizenleme tamimlar1 incelendiginde, iki kavramin
ortak bilesenleri oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte Zimmerman (1985) ve Winne (1995), 6z
diizenlemenin tst biligsel bilgi ve becerileri kapsadigini ve 6z yeterlik duygusunun temelini
olusturdugunu; Stephanou ve Mpiontini (2017) ise ist-bilisin 6z diizenlemeyi yordamadigini ileri
stirmiigtiir. Alanyazinda tst-bilis ve 6z diizenleme arasindaki iligkiyi ortaya koyan pek ¢ok ¢aligmada
ise bu iki kavramin &zellikle 6grenme siireci ile etkilesimlerinin oldugu ortaya konmustur (Bruin,
Thiede, Camp ve Redford, 2011; Cera, Mancini ve Antonietti, 2013; Demir ve Budak, 2016; Dinsmore,
Alexander ve Loughlin, 2008; Negrettti, 2012). Bu becerilere sahip 6grencilerin, kendi 6grenmelerinde
aktif katilimci olduklarina; egitsel hedeflerine ulasabilmek igin iist-bilis ve 6z diizenleme siireglerini, 6z
yeterlik, 6grenme amacina deger verme ve Ogrenmeye ilgi gibi akademik motivasyonu olusturan
faktorler ile birlestirebildiklerine dikkat c¢ekilmektedir (Sakiz, 2014). Alanyazinda akademik
motivasyon ile iist bilis (Ray ve Smith, 2010; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006; Sungur, 2007; Vrugt
ve Oort, 2008; Vukman ve Licardo, 2010; Whitebread ve digerleri, 2009) ve 6z diizenleme (Berger &
Karabenick, 2010; Breuer ve Eugestre, 2006; Cleary ve Zimmerman, 2004; Ning ve Downing, 2010;
Perry, Hutchinson ve Thauberger, 2008; Wolters, 1998; Yamag, 2011) becerileri arasinda iligki
oldugunu ortaya koyan g¢aligmalar bu etkilesimi dogrular nitelikte olup, bu calismada elde edilen
sonuclarla da paralellik gdstermektedir.

Bu ¢aligmada, o6grencilerin iist-bilis becerilerine sahip olmalarinin akademik motivasyon igin
tek basina yeterli olmayabilecegi ve 0z diizenleme becerilerinin, ist-bilisin akademik motivasyon
iizerindeki etkisini artirabilecegi ongoriilmiis ve 6z diizenlemenin bu siirecteki diizenleyici roli
incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore, 6z diizenlemenin bu siirecte etkisi bulunmamaktadir. Bu
baglamda 6z diizenleme diizeyinin yliksek olmasinin, iist-bilisin akademik motivasyon iizerindeki
etkisini artirmadigr ve ergenlerde akademik motivasyonun 6z diizenlemeden ziyade {st-bilisten
etkilendigi diisliniilmektedir. Schunk (1991) ve Pajares (1996) akademik motivasyonda 6z yeterlik ve
ogrenme amacina yiiklenen degerin 6nemine dikkat cekmislerdir. Ogrencilerin akademik yetenekleri
hakkindaki inanglari, 6grenme siirecinde 6z yeterlik duygulari, 6grenmeyi siirdiirmek ve basariya
ulagmak i¢in motive olmalarinda 6énemli bir rol oynamaktadir (Arseven, 2016; Diseth, 2011; Yusuf,
2011). Bir baska deyisle ogrencilerin belli bir konuda 6grenme ve basarma motivasyonuna sahip
olmalar1, Oncelikle &grencilerin “basarabiliyor muyum?” sorusuna verdigi cevapla ilgilidir. Bir
Ogrencinin Ust-biligsel becerilerine iliskin 6z yeterliligi ne kadar yiiksekse 6grenme siirecindeki olumlu
duygusal deneyimlerinin de o denli yiikksek olacagi ve Ogrenme motivasyonunun artacagi
disiiniilmektedir. Elestirel diisiinme, yardim arama, zaman yoOnetimi, derinlestirme ve organize etme
gibi {ist bilissel stratejilerin kullaniminin 6grencilerde akademik endise duygusunu azaltarak, okula
yonelik olumlu duygular gelistirebilecegine dikkat ¢ekilmektedir (Savia, 2008; Sakiz, 2014). Yapilan
cesitli calismalarda da Gzgiiven, 6z yeterlik, iyimserlik ve timit gibi olumlu duygularin ergenlerde
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akademik basari ile iligkili oldugu ortaya konmustur (Ciarrochi, Heaven ve Davies, 2007; Snyder ve
digerleri, 2002; Weber, Wagner ve Ruch, 2016; Yilmaz, Yigit ve Kasarci, 2012). Ozdiizenleme ile
iistbilisin ortak siire¢ler bakimindan biiyiik benzerlikler gostermesi, her iki kavramin da akademik
basar i¢in gerekli olan 6geleri icermesine karsin, 6grenmenin gerceklesmesi ve bu siirecin 6grenmeye
yonelik olumlu tutum ve davranislara doniisebilmesi i¢in, temel olarak istbilis bilgisine ihtiyaci
duyuldugu diisiiniilmektedir. Nitekim 6z diizenleme becerilerinin de etkin olarak kullanilabilmesi i¢in
oOnce tist bilisin aktif hale getirilmesi gerektigi ileri siiriilmektedir (Yiiriik, 2014).

Arastirmada elde edilen sonuglarin 6grenme siirecinde iist-bilis, 6z diizenleme ve akademik
motivasyon kavramlarinin ve bu kavramlar arasindaki etkilesimlerin anlasilabilmesine yonelik dnemli
bulgular ortaya koydugu ve bulgularin 6zellikle ergenlerin akademik motivasyon ve basarilarinin
desteklenmesine yonelik 6nemli ipuclart sundugu disiiniilmektedir. Bununla birlikte, st-bilis ve
akademik motivasyon arasindaki iliskide 6z diizenlemenin roliinii etkileyebilecek yas, sosyo-ekonomik
durum, anne ve babanin Ogrenim diizeyi gibi degiskenlerin dikkate alinmamis olmasi ve calisma
grubunun sayica sinirliligi bu ¢alismanin kisithiliklart arasindadir. Ergenlerin sinif ortaminda elestirel
diisiinme, sorgulama, problem ¢dzme gibi {ist biligsel becerilerinin desteklenmesi, kendi 6grenme
stireclerini diizenleyebilen, sorumluluk alabilen, bilgiye ulasabilen bireyler olarak yetismelerinin
saglanmasi bakimindan dnem tagimaktadir. Bu siirecte Oncelikle 6gretmenlerin diisiinme, plan yapma
ve problem ¢ozme gibi becerileri sergilerken 6grencilere model olabilmesi gerekmektedir. Gerek 6z
diizenleme gerekse {ist-bilis, dgrenme ortaminda &gretilebilen becerilerdir. Ogretmenlerin bu becerileri,
Ogrencilere sunulan miifredatla birlestirmelerinin  6grenme siirecinde verimliligi artiracagi
diistiniilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerde 6z yeterlik duygusunun ve dgrenme siirecinde olumlu
duygusal deneyimlerin; gurur, umut, zevk ve iyimserlik gibi duygularin desteklenmesi; bu yontemlerle
iist-bilis, 6z diizenleme, akademik motivasyon ve akademik basar siirecleri arasinda koprii kurulmasi
gerektigi diisiiniilmektedir.
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